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熟議民主主義を背景とした道徳授業の教育方法についての検討 
―熟議シミュレーション授業の開発と実践を通して― 
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	 「道徳」の教科化に際して、多様で効果的な指導方法の導入が求められている。本研究では、熟議民主主義の
考え方を背景とした問題解決的な道徳授業の開発を試みた。今回は、リアルな熟議をそのまま行わせるような授
業ではなく、熟議をシミュレーションするような授業の開発を目指し、熟議の要素として、「根本的選好」を教
える、少数派・消極派の意見を確認する、議論に結論を出す、といった点を意図的に取り入れることにした。ま
た、架空のテーマであってもリアリティをもって熟議が行えるよう、授業の構成・演出を工夫した。作成した授
業プランを小学校 5 年生に実施したところ、議論を行う活動としては一定の成果が認められたものの、熟議とし
ての評価手法の検討などが課題として示された。 
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1.	研究の背景と目的	
 
1.1.	道徳の教科化と道徳授業の課題	
	 2015年3月に、学習指導要領の一部改正が公示され、
それまで教科外活動であった「道徳の時間」が、「特別
の教科	 道徳」として教育課程上に新たに位置づけられ
ることになった。教科として明確に位置づけられる以上
は、充実した道徳授業を行っていけるよう、生産的な議
論を重ねていかなければならない。 
	 もとより、道徳授業のあり方については様々な課題が
指摘されていた。文部科学省（2015a）は、今回の教科
化に際して、「読み物の登場人物の心情理解のみに偏っ
た形式的な指導」や、「分かりきったことを言わせたり
書かせたりする授業」がなされていることを課題として
明示し、多様で効果的な指導方法の導入を求めている。 
	 また、柳沼（2015: 17）も、「従来の道徳授業は、画
一的でマンネリ化しており、実効性が上がらないという
批判が多かった。学校現場では道徳授業といえば、読み
物資料を読んで、登場人物の気持ちを追認しながら、道
徳的価値の自覚を深めるというスタイルが一般的であっ
た」と、これまでの授業のあり方を批判している。心情
追求型の授業については、他にいくつも批判がなされて
いる（宇佐美 1989; 松下 2011）。 
	 それにもかかわらず、形式的な心情追求型の授業がな
されているのが現状だということである。心情追求型の
授業を批判する研究動向はあるものの、「それぞれの道
徳原理1や指導法に基づいた道徳授業の具体的な実践例
はそれほど多く開発されていない」（柳沼 2012: 35）と
いうことが要因だと指摘されている。 
	 こうした状況においては、心情追求型とは異なった授
業を実際に開発しながら議論を重ねていくことが必要で
ある。 
 
1.2.	新たな道徳授業開発の方向性	
	 具体的には、どのような方向性での授業開発がありう
るだろうか。文部科学省（2015b: 2）が示す授業改善の
方向性は、「答えが一つではない道徳的な課題を一人一
人の児童2が自分自身の問題と捉え、向き合う「考える
道徳」、「議論する道徳」」というものである。そのため
に、「問題解決的な学習を取り入れるなど指導法の工夫
を図る」ことを求めている。 
	 実際のところ、問題解決的な授業を推奨する声は少な
くない（押谷・諸富・柳沼編 2015; 柳沼 2015）。たと
えば、柳沼（2015: 21）は、「問題解決的な学習は、子
どもの学習意欲を喚起するとともに、道徳的な判断力や
心情を育成することに有効である」と、その有効性を述
べ、「例えば、道徳的問題を具体的に示したあとで、「登
場人物はどのようにしたらよいか」「自分ならばどのよ
うにするか」「人間としてどう生きるか」等について多
面的・多角的に考え、主体的に判断し、人間としての生
き方・あり方について考えを深めることができる」と、
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具体的な授業のあり方を述べている。 
	 以上の議論をふまえ、本研究では、問題解決的な学習
を志向した授業を新たに開発しながら、道徳教育の充実
に寄与する知見を探っていくことにする。 
	  
1.3.	授業を支える理論整備の必要性	
	 ただし、授業開発にあたって留意しなければならない
のは、指導方法のバリエーションについて検討するだけ
でなく、授業を支える理論についても検討しておく必要
があるということだ。このことについては市川（2016）
で詳しく論じているが、授業開発の背景となりうる体系
的な理論を整備しておくことで、指導方法や評価方法な
どの妥当性について、その場かぎりの思いつきではなく、
根拠をもって答えていくことができる3。 
	 本研究では、市川（2016）の議論をふまえ、問題解
決的な授業を支える理論として、熟議民主主義に注目を
する。以下、なぜ熟議民主主義が授業を支える理論とな
りうるのかを確認した上で、実際にはどういった道徳授
業が可能かということを、具体的な授業開発および実践
を通して検討していく。 
 
2.	熟議民主主義と道徳授業	
――方法を考えるために	
 
2.1.	熟議民主主義とは何か	
	 熟議民主主義とは「人々の間の理性的な熟慮と討議、
すなわち熟議を通して合意を形成することによって、集
合的な問題解決を行おうとする民主主義の考え方」（田
村 2008: 2）を指す。熟議民主主義は利益の集権ではな
く、人々による思考を経た議論を意思決定の正統な根拠
とする。 
	 熟議による根拠づけにおいて重要となるのは、その過
程での選好（preference）4の変容である。熟議民主主
義は、理由づけを伴って議論をする中で、当該の問題に
関わるできるだけ多くの人の声を聴くこと、それによっ
て自らの価値観や意見を変容させ、よりよい解決策を導
き出すことを最も重視する。つまり、単に意見をぶつけ
あったというだけではなく、選好の変容を経た決定こそ
が意思決定の正統な根拠となるのである。 
	 選好の変容を促す議論は、主に理性的な語りによって
行われる。熟議民主主義において、人々は意見の理由を
説明する際に感情を抑制し、全員に分かるようにできる
だけ分かりやすい言葉で理由を添えて論理的かつ明瞭に
語らなければならない。感情を表現した語りは排除され
るわけではないものの、あくまでも理性的な語りを促進
させるための補助的な役割を果たすものに留まる。 
	 なお、熟議民主主義は熟議以外の決定方法を必ずしも
排除するわけではない。熟議のみでは合意に至らない場
合、それと関連づけられる限りにおいて、投票や交渉は
意思決定の方法となる。 
 
2.2.	なぜ熟議民主主義が背景理論となりうるのか	
	 熟議民主主義を道徳授業の背景理論として用いるのは、
「特別の教科	 道徳」の最終的な目的である民主主義社
会の担い手の育成と関連させて、問題解決的な学習を取
り入れた道徳授業の理論を提示できるからである（市川
2016）。「特別の教科	 道徳」および道徳教育の目標を
さらに上位で規定する教育基本法の第 1 条には、「教育
は、人格の完成を目指し、平和で民主的な国家及び社会
の形成者として必要な資質を備えた心身ともに健康な国
民の育成を期して行われなければならない」という文言
がある。この文言をふまえると、道徳授業は民主主義社
会の担い手を育成することを目的として行われるもので
あるといえる。それゆえ、道徳授業が育成の対象とする
あらゆる道徳性は、民主主義社会の担い手という観点と
密接に関連することとなる。 
	 問題解決的な学習を取り入れた道徳授業において主な
活動となる思考と議論は、民主主義社会の担い手の育成
と密接に関連して存在する。とはいえ、これだけでは思
考と議論が民主主義においてどのような位置を占めるの
かについて明確ではないため、説明としては不十分であ
る。 
	 熟議民主主義はこの欠落を埋め、思考と議論を中心と
した道徳授業を理論化する役割を果たす。先に述べたよ
うに熟議民主主義では、熟議こそが問題解決にあたって
の民主的な意思決定の正統性を担保する。熟議民主主義
を背景理論として用いるならば、道徳授業で中心となる
思考と議論は、問題解決にとって重要だからという理由
のみで行われるのではない。それらは、民主主義社会に
おける決定を担う主要なものとしての位置を占めるがゆ
えに、道徳授業において核となるのである。 
 
2.3.	想定される指導方法と育成すべき道徳性	
	 熟議民主主義を理論背景とした道徳授業では、たとえ
ば次のような指導方法が想定される。子どもたちは、問
題解決のために思考と議論を行い、互いの選好を変容さ
せながら集団的にある決定を下す。それゆえ授業を展開
する方法としては、まず特定の問題状況を教師が提出し
たり、子どもたちに発見してもらったりするところから
始まる。次に、その解決のためにどうすればよいかを話
し合ってもらい、最終的な意思決定を行うという流れと
なることが想定される。	
	 こうした授業を通して育成される道徳性は、先にも指
摘したように民主主義社会の担い手に必須となるもの、
すなわち民主主義における二大概念である自由と平等に
関わるものが主になると考えられる。学習指導要領に記
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されている内容項目から挙げるならば、自律、自由と責
任、相互理解、寛容、公正、公平、社会正義、公共の精
神などがあるだろう。熟議民主主義を背景とした道徳授
業は、思考と議論による問題解決の中で、これらの道徳
性を育成するのである。 
 
3.	熟議民主主義を背景とした授業の開発	
 
	 ここから、具体的な授業の開発を試みる。熟議民主主
義を背景理論として明確に示した先行実践は管見のかぎ
り見当たらないため、ひとまず、導入の 1 コマの授業
を開発する。対象は、ある程度の議論ができると思われ
る小学校高学年を想定する。 
 
3.1.	授業開発の基本方針	
	 本研究の趣旨からすれば、子どもたちに熟議を行わせ
ることが授業の中心となるはずだが、その具体的な方法
は様々に想定される。まずは、どのような方針で熟議を
行わせるかを考える。 
	
（1）	熟議の真正性についての可能性と課題	
	 熟議民主主義においては、熟議による集団的な問題解
決が目指される訳であり、当然ながら、真に熟議が求め
られる状況は、自分たちとは何ら関係のない架空の状況
というよりは、社会の中で現実的に問題解決が求められ
る状況ということになろう。 
	 だとすると、授業においても、現実的な問題解決が求
められる状況を子どもたちに提供することが望まれるは
ずだ。将来の民主主義社会の担い手を育成するという意
味でも、架空の状況で形式的な議論をなぞるだけではな
く、現実的な状況で自らの選好を変容させながら、身を
もって解決策を導き出していけるような授業を開発すべ
きだと考えられる。 
	 こうした現実的な状況を志向するような授業は、1990
年代に佐伯が提唱した「文化的実践への参加としての学
習」（佐伯  1995a）の概念に寄り添えば、「真正の
（authentic な）文化的な活動への道案内」（佐伯 1993: 
145）となるような授業だといえよう。「学校用に加工
されたエセ文化」（佐伯 1995a: 38）としての形式的な
話し合いをするのではなく、熟議によって「「よい」と
は本来どういうことなのかをさぐり」「「よい」とする価
値を共有しようとし」「「よい」とされるものごとをつく
り出し」（佐伯 1995b: 195）ていくような、真正性のあ
る授業である。 
	 しかしながら、授業の場を一般に想定される熟議の場
と同等とみなすのは容易ではない。たとえば、政策決定
に直に関わるテーマと同等レベルの真正性のあるテーマ
が、授業の場に存在することは稀であろう。熟議をする
メンバーも、基本的には学級内の限られたメンバーにな
るはずである。もちろん、子どもたちなりに真正性をも
って追究すべきテーマが存在することもありうる。だが、
そうしたテーマを毎回の授業の度に探し出していくのも、
難しいことである。 
	 現実にある熟議をそのまま体験させるような授業を拒
否する訳ではないが、本研究においては、導入のしやす
さや汎用性などを考慮し、別の可能性を探ってみたい。 
 
（2）	熟議の真正性についての課題への対応	
	 先に、真正性のあるテーマを子どもに与えることは容
易ではないと確認したが、そもそも子どもにとって真正
性とは何かということについては、一考の余地がある5。 
	 阿部（2014）は、大人にとっての現実社会を模した
活動を行う実践の場を、ファンタジーとしてではなくリ
アリティある場だと捉えていくことの意義について論じ
ている6。端的に説明すると、子どもたちがリアリティ
を志向した活動をする際、仮にそこにファンタジーの要
素が忍び込んだからといって、必ずしも活動のリアリテ
ィが失われるということはなく、むしろリアリティとフ
ァンタジーがうまく重なり合う場をつくり出し、受容し
ていくことが、子どもたちにとっての活動のリアリティ
を担保することにつながるということである。 
	 この論をふまえると、一般的な意味での真正性あるテ
ーマを子どもに提供し、リアルな熟議を行わせるという
ことが難しいとしても、授業の中にファンタジーの要素
をうまく忍び込ませることができれば、子どもたちは子
どもたちなりにリアリティを感じながら熟議を行ってい
けるのではないかと、期待をもつことができる。 
	 こうした考えにもとづき、今回は、リアルな熟議をい
きなり行うような授業ではなく、将来的に熟議を行うこ
とができるための準備として、ファンタジーの要素も取
り込んだ熟議の授業、すなわち熟議をシミュレーション
するような授業の開発を目指すことにする。 
	 さて、ここから具体的に検討すべきことは、シミュレ
ーションであるが故、授業のすべてがリアルな熟議と同
等にはならないということである。熟議を成立させる要
素の中から、シミュレーションの中に取り入れるものを
意図的に選択していくことになる。また、今回は取り入
れない要素についても、認識しておく必要がある。 
 
3.2.	授業に取り入れる熟議の要素	
	 本授業では、次の 3 点を意図的に取り入れる。 
 
（1）「根本的選好」を教える	
	 熟議における意思決定では、選好の変容に注目するこ
とが重要となるが、気をつけなければならないのは、選
好とは、単にどういう選択肢を選んだかというレベルで
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のみ捉えられるべきものではないということである。 
	 Elster（1998）は、選好を「根本的選好（fundamental 
preferences）」、「信念（beliefs）」、「表明された選好
（derived preferences）」の 3 つに分類している。「根
本的選好」とは、問題解決にあたっての考えを基盤で支
えている、意思決定において主要な役割を果たす価値づ
けを指す。「信念」とは、「根本的選好」を実現する手段
についての信念を指す。「表明された選好」とは、最終
的に導き出された選択肢への賛否を指す。このような分
類を想定することで、私たちは、議論の背後に様々なレ
ベルでの選好の変容がありうるということを視野に入れ
ることができる。 
	 本授業では、特に「根本的選好」に注目をしたい。「根
本的選好」を取り入れることで、自らの意見を背後で支
える価値観のあぶり出しや、議論のレベルのズレの確認
と調整、異なる理由に基づく同意の許容といったことが
可能になると期待される。 
	 ただし、「根本的選好」という言葉や、概念そのもの
をそのまま子どもに伝えるのは難しい。そこで、本授業
では、「表明された意見の背後には、そもそも
．．．．
どういう
価値観（根本的選好）があるのか」という思考を促す目
的で、「そもそも」という平易な言葉を用いて教えるこ
とを試みる。「そもそも」という言葉によって、見落と
されがちな「根本的選好」をあぶり出すことができるの
ではないだろうか。「根本的選好」が「そもそも」とい
う言葉にそのまま置き換えられる訳ではないが、平易な
言葉の方が子どもたちに響くのではないかと仮説を立て
ることにする。 
 
（2）議論に結論を出す	
	 本来の熟議の趣旨からすれば、熟議の結果として、最
終的に何かしらの意思決定がなされるはずである。つま
り、議論に結論が出されることになるはずだ。 
	 他方、一般に教室で話し合いをする場合には、子ども
個々の思考が深まればそれでよしとして、結論は出さな
くてもよいという判断がなされることも多い。道徳授業
のひとつのモデルであるモラルジレンマ授業でも、話し
合いは行うものの、「原則としてオープンエンド」（荒木 
1988: 31）にすべきとされている。 
	 熟議のあり方に寄り添うならば、最終的に集合的な意
思決定を目指すからこそ、そこへ至る過程で議論を尽く
す必要が出てくると考えられる。本授業では、集団で議
論を尽くすことを重視する目的で、結論を出すという点
を取り入れることにする。もちろん、結論を出すからと
いって、議論の勝ち負けにこだわりすぎないよう、留意
しなくてはならない。 
 
（3）少数派・消極派の意見を確認する	
	 熟議では、よりよい解決策を導き出すために、できる
だけ多くの人の声を聴くことを重視する。さほど目を向
けられなかった人の意見でも、人々の選好の変容に影響
を与えうると考える。 
	 教室での話し合いでは、一部の積極的な子の意見だけ
で議論が進むということがありうる。また、意見はある
ものの発表することにためらいがあり、黙っている子が
いることも想定される。 
	 本授業では、少数派・消極派の意見も議論中に取り上
げていくことを目指す。そのために、子どもたちに自分
の意見を可視化させた上で、全体での共有の際に漏れて
いる意見はないかと子どもたち同士でチェックさせる過
程を取り入れることにする7。 
 
3.3.	今回は重視しない熟議の要素	
	 熟議をする上では重要であるはずだが、今回は取り入
れられない点も生じてくる。それらを明示しておく。 
 
（1）架空のテーマについて議論する 
	 先に確認したように、現実に問題解決が求められるよ
うなテーマではなく、架空のテーマを用いてのシミュレ
ーションをすることになる。そのため、架空のテーマで
あっても子どもたちがリアリティをもって熟議を行える
よう、工夫をする必要がある。どういった工夫をするか
は、次節で詳しく述べる。 
 
（2）最終的に多数決をとる	
	 熟議民主主義においては、熟議によっても合意に至ら
なかった場合は、どのような決定方法を採用すべきかに
ついて当事者らが柔軟に決めればよいという見解が存在
する。どのような決定方法を採るにせよ、当事者らで議
論を尽くすということが重視される。 
	 だとすると、授業においても決定方法まで議論を尽く
すことが望まれるはずだが、一方で授業の時間は有限だ
という制約もある。特に今回は、1 コマのみの授業を想
定している。決定のプロセスは重要だと認識した上で、
今回は、最終的に多数決で結論づけることにする。 
 
（3）授業者が議論をまとめる	
	 熟議においては、議論を促すファシリテーターの存在
が重要となるものの、教師がどう熟議のファシリテータ
ー足りえるかは、まだ明らかではない。 
	 そうした状況であることと、上記（2）と同様に時間
の制約もあることを考慮し、今回は、多くの一般的な授
業のように授業者が議論をまとめる役を担うことにする。 
 
3.4.	授業の構成・演出の工夫	
	 架空のテーマでありながらもリアリティをもって議論
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できるよう、構成・演出の工夫を次のように試みる。 
 
（1）ファンタジックな設定を用いる 
	 構成・演出上の課題は、架空のテーマであっても子ど
もたちが議論したいと思えるものになっているかという
点と、自分ひとりでなく集団でひとつの結論を出す必要
に迫られるものになっているかという点である。 
	 その課題を解決するために、教室をある人物の「脳内」
と仮定し、子どもたちはその人物の「脳内物質」8とな
ってしまった、というファンタジックな設定で授業を進
めることにする。子どもたちは、ひとりひとりが自律し
た「脳内物質」であるため、それぞれに意見はもってい
る。しかし、最終的にはその人物の行動を決定しなけれ
ばならないため、「脳内物質」同士で議論し、合意を目
指さなければならない。また、議論すべきテーマが提示
されてから行動までの時間は限られており、その時間に
なると多数派の意見どおりに人物が行動してしまうとい
うことにする。こうした演出により、楽しく夢中になっ
て議論をしてくれるのではないかと期待する。 
	 関連して、次のような工夫を取り入れる。黒板には、
脳内をデフォルメした大きな画像（A0 サイズ）を掲示
する。また、個人のネームプレートをその画像上に貼り、
表明した意思を可視化する過程をつくる。さらに、タブ
レット PC を用いて、制限時間が常に見えるよう掲示し
ておく。こうした幾許かのゲーム性を取り入れる。 
	 なお、ある人物の「脳内物質」となり議論をするとい
う設定は、映画『インサイド・ヘッド』の設定と類似し
ていると授業開発中に気がついた。『インサイド・ヘッ
ド』では、擬人化された「感情」たちが人物の頭の中に
いて、「感情」らの議論によって人物の行動が決定され
ていく。「脳内物質」になるという設定を理解してもら
うため、授業冒頭でこの映画の紹介を行うことにする。 
 
（2）ドラマ教材を用いる 
	 子どもたちに話し合いのテーマを与える際に、ドラマ
を用いることの有用性は、他の文脈では様々に論じられ
ている（阿部ほか 2016）。 
	 そうした成果にならいつつ、本授業では、道徳授業で
の活用が想定されている NHK E テレ『ココロ部！』と
いう番組を用いることにする。『ココロ部！』では、あ
る人物（「コジマ」という名前）が判断に迷う場面に遭
遇するという話がドラマ形式で描かれている。 
	 いくつかの放送回がある中で、本授業では「おくれて
きた客」という話を用いる。この話のあらすじは、次の
ように記されている9。 
 
コジマは美術館の警備員となり、ピンチに遭遇。「思
いやり」と「決まりを守ること」について考える。
美術館の閉館後、おばあさんが娘に付き添われて訪
ねてきた。「悪天候で電車が遅れてしまって…でも、
◯◯の絵をどうしても見せてほしいんです」。話を
聞くと、その絵は亡くなったおじいさんとの思い出
の絵。おばあさんは入院中で、一時帰宅の今回が絵
を見られる最後の機会だと言う。絵画展は今日まで
で、その絵も明日フランスに戻されてしまう。しか
し、部外者を勝手に中に入れることは規則で許され
ない…キミならどうする？ 
 
	 このドラマを視聴し、子どもたちは、おばあさんを美
術館に入れるか、入れないかを中心に議論をしていく10。
いくつかある話の中で、子どもたちの意見が割れやすい
のではないかと考え、この話を用いることにした。なお、
本節（1）の内容と合わせると、子どもたちは「コジマ」
の「脳内」に入り込み「脳内物質」になったという設定
のもと、「コジマ」の行動を決定することを目指して、
議論をしていくことになる。 
 
（3）その他の工夫 
	 選好の変容の過程を重視するため、［A・入れる］か
［B・入れない］か選択する場面を 3 回つくる。その際、
自分の選好の変容を認識しやすくするよう、毎回の選択
を記述し可視化できるようなワークシートを作成した。
可視化された意見が手元で確認できることで、消極派の
意見も探しやすくなると思われる。 
	 一部の積極的な子の意見だけで議論が進まないように
する方略として、抽選で子どもを当てる「ランダム指名」
（藤川 2014）を一部用いることにする。意見の表明を
求める際に、最初は「ランダム指名」で数人を当て、そ
の後で挙手を求めていくことにする。 
	
3.5.	授業プラン	
	 以上の考えをもとに、1 コマの授業プランを表 1 のと
おり作成した。時間は、60 分とした11。 
 
表 1	 授業プラン 
時間	 内容	
導入 
5 分 
?	『インサイド・ヘッド』の予告動画を視聴 
「脳内」で議論するという設定のイメージをもた
せつつ、授業の展開に期待をもたせる。 
?	本時の課題の提示 
『インサイド・ヘッド』のようにある人物の「脳
内」に入り込み、「脳内物質」となり、クラス全体
で議論していくことを本時の授業内容として伝え
る。 
?	教材に登場する人物「コジマ」の紹介 
「コジマの脳内」に入り込み、「コジマ」の行動に
ついて考えていくことを伝える。 
?	「コジマの脳内」の画像を掲示	
黒板に A0 サイズの画像を貼り、「脳内」に入り込
んだことにする。 
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課題の確認 
8 分 
 
?	「おくれてきた客」のドラマ部分を視聴12 
ドラマを視聴させ、「コジマ」が直面している問題
について確認する。 
思考と議論① 
12 分 
 
?	問題解決のための詳しいルールを確認	
「コジマ」は 1 分程度で決断しなければならない。
ただし、この「脳内」（教室）では、実際の 1 分が
40 分程度という設定とする。授業終了 5 分前を想
定し、授業者が制限時間を告知する。「コジマ」は
その時の多数派の行動をとることにする。タブレ
ット PC のタイマーを見えるように掲示する。 
?	［A・入れる］か［B・入れない］か、個人で考える 
意見と理由をワークシートに書かせる。 
?	［A］か［B］か、グループで意見交換をする 
3〜4 人のグループで意見交換をさせ、それを経て
の自分の意見をワークシートに書かせる。意見が
変わっていなくても書かせる。 
?	自分の意見を「コジマの脳内」に貼る 
ネームプレートを「脳内物質」と仮定し「コジマ
の脳内」に貼らせ、全員の意見を可視化する。 
思考と議論② 
15 分 
 
?	「ランダム指名」で理由を聞く 
［A］［B］ともに数名の理由を聞く。その後、追
加の意見はないか、挙手で意見を聞く。 
?	少数派・消極派の理由はないか確認 
グループの中で、まだ言われていない内容の理由
はないかチェックさせ、あれば発表させる。 
?	状況をみて、議論させる	
「根本的選好」 
を考える 
12 分 
 
?	「そもそも」（根本的選好）について考える 
さらに議論を深めるために、「そもそも」という発
想が重要だと伝える。これまで出た意見の背後に
「そもそも」どういう価値観があるのか考えさせ
る。想定される「そもそも」を予めカードにして
おき、例として掲示する（表 2）。「そもそも」の
発想をふまえ、グループで意見交換をさせる。具
体的な行動の仕方や発言まで考えられると望まし
いと伝える。その後、出てきた意見を挙手で発表
させる。 
制限時間 
決断 
5 分 
 
?	最終的な意見を考え、表明する 
最終的な意見をワークシートに書かせる。意見が
変わる場合はネームプレートを移動させる。 
?	「コジマ」の結論を出す 
多数の意見を「コジマ」の結論とする。 
まとめ 
3 分 
?	意見を丁寧に聴いていくことや、「そもそも」の発
想で議論を深めることにこれからも取り組んでほ
しいとまとめる。 
 
表 2	 掲示した「そもそも」一覧13 
掲示した文言	
	 そもそも、警備員ってどんな仕事なの？ 
	 そもそも、美術館って何のためにあるの？ 
	 そもそも、かわいそうってだけで決めていいの？ 
	 そもそも、ルールって何のためにあるの？ 
	 そもそも、バレなければ何でもやってもいいの？ 
 
4.	授業の実施と分析	
 
	 開発した授業プランを、千葉大学教育学部附属小学校
5 年生 1 クラス（39 人）で実施した。授業者は、筆者
らのうち阿部が担当した14。後述のように議論すべき点
はあるものの、授業は概ねプランどおり進行した。子ど
もたちから発表された意見は、文末に資料として掲載す
る。また、授業の雰囲気を共有するため、授業終了時の
黒板の様子を図 1 に示す。 
 
 
図 1	 授業終了時の黒板の様子15 
 
	 授業の分析には、授業で使用したワークシート、子ど
もによる主観的評価を問うた事後アンケート（選択式、
4 件法、n=39）、授業の感想（自由記述）、授業の記録
映像を用いる。 
 
4.1.	授業全体として	
	 まず、事後アンケートの結果を足がかりに、授業全体
としての評価をしていきたい。表 3〜5 は、授業や議論
についての楽しさを問うたものである。すべてにおいて
否定的な回答はなく、基本的にこの授業は子どもたちに
好意的に受け取られたと判断できる。授業自体がつまら
ないと感じられたのでは、本筋である熟議としてのねら
いへも向かっていけないため、最低限の成果は挙げられ
たといえる。 
	 特に、表 4 では「コジマの脳内」での設定が、多く
の子どもたちに楽しいものとして受け入れられたと示さ
れている。意図的に取り入れたファンタジックな設定で
あったが、無事、子どもたちに響いていた。 
	 自由記述での感想にも、「インサイドヘッドみたいな
感覚でとてもおもしろい授業ができてよかったです」、
「コジマの脳内で、A と B を使って入れるか入れない
かの話し合い［筆者注：が、印象に残っている］」、「あ
る人（誰か）の頭の中に入って考えてみるととても悩む
ことがあったりしてとても楽しかったです」といったよ
うに、設定について好意的な記述がみられた。否定的な
感想はひとつもなかった。 
 
表 3	 今日の授業は楽しかったですか？ 
とても	 まあまあ	 あまり	 まったく	
37 2 0 0 
 
表 4	 「コジマの脳内」で話し合うのは楽しかったですか？  
とても	 まあまあ	 あまり	 まったく	
34 5 0 0 
 
表 5	 今日のような話し合いをする授業を 
またやってみたいですか？ 
とても	 まあまあ	 あまり	 まったく	
34 5 0 0 
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	 授業の記録映像を見ても、子どもたちは終始、授業に
熱中している。「脳内物質」の設定の提示や、「コジマ」
の紹介など、構成・演出の工夫に関わる部分では、声を
上げながらの反応が絶えなかった16。グループでの議論
では、授業者の声が容易には通らないほど活発に議論が
なされていた。意見の発表時には、予め想定した時間で
は意見を拾いきれないほど、挙手や、挙手をしないなが
らの発言があった。授業中は、終始「まだ言い足りない、
もっと言いたい」という雰囲気であったと授業者には感
じられた。1 コマの中での時間配分や、複数時間での余
裕をもった展開などについての検討は今後の課題ではあ
るが、議論に熱中していたことは確かである。 
	 ファンタジックな設定によって議論に熱中してもらう
ことを目指すというねらいは、達成されたと考えてよい
だろう。 
 
4.2.	議論ができていたか	
	 授業に熱中することは、一見すると望ましいことに思
われるが、ともすると一方的な主張ばかりで、熟議らし
い議論はできていなかったのではないかとも懸念される。
議論の過程について、子どもたち自身はどう捉えていた
か。 
	 熟議において、自分の意見を理性的に伝えることや、
相手の意見を丁寧に聴くことは重要であるが、表 6、7
からは、多くの子どもたちが、そうした過程を十分にふ
まえられたと認識していることが分かる。表 6 におい
て「あまり」と回答している子がいるが、自由記述では
「色々な意見があることをまなびました」と書いており、
少なくとも議論に参加して他者の意見を聴くということ
はできていたと解される。 
 
表 6	 グループやクラスの人たちに、 
自分の意見をわかりやすく説明できましたか？ 
とても	 まあまあ	 あまり	 まったく	
22 16 1 0 
 
表 7	 グループやクラスの人たちの意見を聞いて、 
自分なりによく考えられましたか？ 
とても	 まあまあ	 あまり	 まったく	
29 10 0 0 
 
	 自由記述では、他者の意見について言及するものが多
くみられた。たとえば、「色んな意見が出て、賛成の意
見もあって、考え、悩みました！」、「みんなの発表を聞
いて、意見が変わったりしたので、話し合うとよく考え
られることがわかった」、「このクラスは、意外と［筆者
注：意見が］わかれる」、「班の X17さんが詐欺の可能性
があると言ってなるほどと思った」、「B の方が、人が多
くて、ちゃんと理由があるんだと思いました」、「みんな
と話し合って、意見が変わった人が班の中にいて、とて
も嬉しかったです」などがあった。 
	 こうした記述をみると、多くの子どもたちが他者の意
見を丁寧に聴くことができていたと捉えることができる。
また、聴くことができた子が多かったということは、自
分の意見を理性的に伝えられた子も多かったのではない
かと推察することができる。少数派・消極派の意見を探
す過程でも、指示どおりの活動をしていない子が見受け
られないほどであり、文末掲載の資料のとおり意見を探
し出すことができていた。 
	 議論への熱中という点と関連し、次のような記述があ
った。「Y18くんとの話し合いの口論で Y くんの勢いが
すごくて、それだけ自分の意見をわかって欲しいと思っ
た」というものである。Y君のことを肯定的に捉えれば、
議論に真剣であったということになろう。もしかしたら、
自分の意見を強く主張するだけだったかもしれないが、
同グループにこうした記述をした子がいたということを
考慮すれば、全体としてはうまく［伝える―聴く］とい
う関係ができていたのではないかと思われる。聴き手の
あり方の重要性が示唆される。 
	 また、今回は、選好の変容の結果として自分の意見を
決定することも求めたが、その点についても表 8 のと
おり、多くの子に肯定的な評価がなされている。 
 
表 8	 よく考えた上で、最後に自分の意見をはっきりと 
決めることができましたか？ 
とても	 まあまあ	 あまり	 まったく	
36 3 0 0 
 
	 以上のとおり、子どもの主観的評価を中心とした分析
においては、本授業は楽しく、再度行ってみたいと思え
るものであり、また議論の過程として求めていたものも、
子どもたち自身においては達成できたと認識されている
ことが示されている。そのことは、自由記述での感想や
記録映像からも補足的に理解できる。新しく開発した授
業であるが、授業として成立していたかという点につい
ては、概ね認めてよいだろう。ただし、十分に意見を拾
えるだけの時間配分を検討することは課題である。 
 
4.4.	子どもの選好の変容について	
	 では、熟議の過程、すなわち授業における子どもの選
好の変容の実際はどうだったか。本授業では、子どもに
意見を記述させる機会を 3 回設けた。1 回目は、ドラマ
視聴後すぐに個人で考えた意見である。2 回目は、グル
ープでその意見を突き合わせた上での意見である。3 回
目は、「そもそも」の議論をふまえた上での最後の決断
である。 
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	 2 回目の記述後、全体での意見表明の結果は、［A］
21 人、［B］18 人であった。架空のテーマで議論をする
上では、ある程度は立場が分かれた方が議論をする甲斐
も出てくる。そうした意味では、「おくれてきた客」は、
子どもたちに合ったドラマであったと解することができ
る。最終段階では、［A］17 人、［B］22 人となった。
最後まで、判断に迷う教材であったことが分かる。なお、
架空のテーマであることが幸いしてか、議論の勝ち負け
にこだわる声はほとんど聞こえなかった。 
	 その後の変容は、表 9 のとおりである19。一度も意見
が変わらなかった者が、［A］［B］合わせて 25 人であ
り、他の 14 人はどこかで意見を変えている。［A］→［B］
→［A］のように、2 度変更している者が 5 人いる。 
 
表 9	 選好の変容 
1 回目→2 回目→3 回目	 人数	
［A］→［A］→［A］ 12 
［A］→［A］→［B］ 4 
［A］→［B］→［B］ 2 
［A］→［B］→［A］ 3 
［B］→［B］→［B］ 13 
［B］→［A］→［B］ 2 
［B］→［A］→［A］ 1 
［？］→［B］→［B］ 1 
［B］→［A］→［？］ 1 
 
	 この結果については、様々な解釈がありうる。必ずし
も選好を変容させなければならないという訳ではないの
で、25 人の意見が変わらなかったということは、それ
だけでは肯定も否定もできないが、仮に否定的に推察す
ると、他者の意見を十分に聴けていなかったという可能
性がありうる。一方で、選好が変容したということは、
他者の意見をよく聴いたということのあらわれだとも捉
えられる。今回は、14 名の選好が変わっているが、少
なくともその人数は、他者の意見をある程度は聴くこと
ができ、その結果として選好を変容させたのだと推察す
ることができる。授業中、無理矢理に変容を迫った訳で
はないので、ある程度の人数の子が選好の変容を実際に
経験できたこと自体は、肯定的に捉えてよいだろう。 
	 ただし、単に「表明された選好」の結果を見るだけで
はなく、どのような理由づけのもと選好が変わった（変
わらなかった）かもみていかなければならない。 
	 ワークシートでは、［A］か［B］かの表明に加え、3
回すべてにおいて理由も記述させていた。それをみると、
多くの子が、毎回異なった理由を記述していたり、悩ん
だ上での決断であることを記述していたりする。 
	 たとえば、［A］→［A］→［B］と決断したある子の
記述は、「せっかくおばあさんが病院の許可がおりてい
るのに、入れないとかわいそうだし、絵にも思い入れが
あるから」→「入れない人の意見もなっとくしたけれど、
おばあさんがせっかくきたんだから入れてあげます」→
「すみません、きそくなので［筆者注：セリフでもよい
ことにしていた］」と、最後に理由が変わっている。最
後に変容した部分以外に、2 回目の記述をみても、他者
に影響を受けていることが示唆される。 
	 毎回［A］で決断は変わらなかった子たちは、基本的
には毎度似たような理由を書いて入るものの、B を主張
する子の言う理由をメモ書きとして残していたり20、2
回目以降に「悩む」と明記していたりする子もいた。後
述の［B］のみの子と比較すると、他者の意見に悩んだ
という子が多かったようである。 
	 毎回［B］で変わらなかった子たちは、［A］と比較す
ると、単一的な理由を書いている子が多かった。たとえ
ば、「きまりだからいれない」→「きまりだからいれな
い」→「閉館しているので館内にはいれられない」と書
いた子がいた。この子が他者の意見を聴いていないとは
一概には言えないが、授業改善の方向性として、もう少
し他者の意見を考慮できるような授業構成の工夫や、考
慮したことが見えるようなワークシート等の工夫があっ
たらよいのかもしれない。 
 
4.4.	「そもそも」は伝わったか	
	 選好の変容に影響を与えうるはずの重要な要素が「そ
もそも」を教えるということであったはずだが、そのね
らいについては、どうだっただろうか。 
	 自由記述の感想をみると、「そもそも」についての記
述は多い。たとえば、「「そもそも」を考えて、これから
判断していきたいです」、「そもそものことを考えてから
問題を解決するとうまくいく、話し合うことで自分の頭
の中が変わっていく」、「何を決める時も「そもそも」を
考えて決めなければいけないこと」といった記述があっ
た。これらを素直に受け取れば、「そもそも」の発想を
子どもたちは理解できたということになろう。 
	 しかし、「そもそも」の意味がどの程度伝わっている
のかは疑わしい。授業中には、この言葉が印象に残るよ
うカードの掲示もしている（図 1）。その印象が強く、
感想にも記されたのかもしれない。また、前段 2 つ目
の記述には「そもそものことを考えてから問題を解決す
るとうまくいく」とあるが、今回の議論では［A］［B］
の人数は拮抗し、結論も多数決によるものであり、実は
「うまくいく」というほど単純なものではなかったはず
である。3 つ目のように「何を決める時も「そもそも」
を考えて決めなければいけない」というほど、強制的な
意味合いで「そもそも」を伝える意図もなかった。 
	 また、進行の都合上、子どもたちが「そもそも」につ
いて知り、考える時間は、想定していた 12 分よりも少
ない 10 分程度の時間となってしまっていた。授業者の
主観であるが、10 分で「根本的選好」をあぶり出し、
共有し、議論を深めるところまでいくのは難しい。また、
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それは 12 分でも難しかったと思われる。 
	 加えて、授業者の授業技術にも課題があった。たとえ
ば途中、「もう 1 人の警備員に相談する」という主旨の
意見が出されたが、その意見をどう扱うかが、「根本的
選好」への思考を促す契機となったかもしれない。つま
り、実のところは［A］でも［B］でもないような意見
について丁寧に検討することで、［A］［B］の意見の背
後にある価値観があぶり出されていった可能性があると
いうことである。しかし、授業中には、次々と出される
子どもたちの意見をひとまず聴くことで手一杯で、上記
のような対応ができなかった。 
	 これらの考察をふまえると、全体的な傾向として、子
どもたちは「そもそも」という考え方があること自体は
受け取ったが、その思考方法を実際に用いて「根本的選
好」を意識するところまでは到達できなかったという課
題が浮かんでくる。ただし、一応は「そもそも」につい
て記述したり発表したりした子はいる訳で、幾人かは勘
所をつかんでいた可能性もあるだろう。 
	 こうした煮え切らない結論となってしまうのは、「そ
もそも」ひいては「根本的選好」について考えられたか
否かの評価手法の欠如という課題が挙げられる。子ども
の発表内容、ワークシートへの記述などをふまえれば、
子どもの活動について何かしらの示唆は得ることができ
るが、熟議理論をふまえた上での厳密な評価を志向する
のであれば、何かしらの評価手法を確立していかなけれ
ばならない21。 
 
5.	成果と課題	
 
	 本研究では、熟議民主主義を背景とした問題解決的な
道徳授業の開発を試みた。リアルな熟議をそのまま行う
ような授業ではなく、シミュレーションとしての熟議を
行うこととし、いくつかの意図的な工夫を取り入れた授
業プランをつくり、実施した。子どもたちは活発な議論
ができており、議論を行う授業として最低限の成果は挙
げられたといえる。ただし、本当のところ熟議ができて
いたのかという疑問については、検討の余地が残った。 
 
5.1.	成果	
	 本研究の成果として、より具体的には次の 4 点が挙
げられる。①架空のテーマであっても、構成・演出を工
夫することで、熟議的な活動は可能である。②少数派・
消極派の意見を確認するような指導は議論を深める上で
有効である。③最終的に多数決で結論を出す構成でも、
工夫次第で熟議は可能である。④こうした要素を取り入
れた熟議シミュレーション授業は、導入の授業としては
有効であると示唆された。 
 
5.2.	課題	
	 課題は、次の 6 点挙げられる。①「根本的選好」に
ついて考えられたか、ひいては熟議ができていたかとい
うことについての評価手法を、熟議民主主義理論にもと
づくかたちで検討しなければならない。②本授業は熟議
シミュレーションの一形態でしかないため、今回は取り
入れなかった要素の取り扱いについて検討しなければな
らない。③今回は、授業者の役割や授業技術のあり方に
ついては触れられなかった。熟議を行わせる授業者のあ
り方について検討しなければならない。④今回は導入の
1 コマの授業を開発したが、複数時間のカリキュラムを
想定したときに、どういう展開がありうるかを検討して
なければならない。特に、「根本的選好」など熟議にお
いて重要となる要素についての理解を徹底するためには、
複数時間の丁寧な指導が必要であろう。また上記②と関
連し、熟議の要素をどう整備し体系立てて教えていくか
考えなければならない。カリキュラムの中で、リアルな
熟議を行わせるという授業もありうる。一連のカリキュ
ラムはどうあるべきか。⑤シミュレーションを行う上で
は、教材の選定が重要となる。今回使ったドラマ教材以
外に、適した教材を発掘・制作しなければならない。⑥
熟議民主主義のあり方についての議論が進めば、授業で
扱うべき要素も変わってくる。背景理論としての熟議民
主主義についても検討を続けなければならない。 
 
                                                   
1 「哲学や倫理学に精通している道徳教育の研究者」（柳沼2012: 
35）が想定されている。 
2 中学校においても同様である。 
3 逆に、理論がないまま指導方法の検討を重ねるばかりでは、
結果として単にマニュアルのみが伝わっていってしまうことが
懸念される。とりわけ問題解決的な授業の場合、思考や議論を
促す指導方法自体はいくつも提案されている（押谷・諸富・柳
沼編 2015；諸富 2015）。そうした指導方法が、話し合いを形
だけ盛り上げるものに陥ってしまわないよう、それらを支える
理論についても同時に検討しておきたい。 
4 「消費者や有権者が複数の選択肢の間で行う順位づけ」（早
川 2006: 254）の意。 
5 本稿に記した内容の他、教育実践における真正性への懐疑に
ついては、阿部（2012）でも論じている。議論の筋は異なる
が、授業・教材開発のあり方について、共通した問題意識を提
供しており、その問題意識は本授業の開発にも大いに関連する。 
6 もとは、幼稚園での子どもの遊び（活動）の参与観察をとお
しての論考である。阿部（2014）では、家具店である IKEA
を再現しようとする子どもたち活動の過程をもとに、具体的に
論じている。幼稚園での事例ではあるが、小学校以降の授業・
教材づくりへの示唆も、阿部（2014）の他、藤川（2015）な
どでも論じられている。 
7 現実の熟議では、少数派の意見の確認はこれ以上に徹底する
のかもしれないが、授業なりの工夫として、この程度の確認と
する。なお、授業中には用いなかったが、開発中はこの過程を
「マイノリティ・チェック」と便宜上呼んでいた。 
8 ファンタジーとしての「脳内物質」である。 
9 「おくれてきた客」については、以下のページを参照のこと。
http://www.nhk.or.jp/doutoku/kokorobu/teacher/program/in
dex.html（2016 年 2 月 1 日確認） 
10 熟議的な議論においては、もちろん、入れるか・入れない
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かの二択以外の議論の仕方も考えられる。ここでは、選考の変
容を意識させるというねらいと、導入授業として議論のしやす
さを優先し、二択を議論のきっかけにすることにした。なお、
熟議の理念として、二択以外の回答を排除することはしない。 
11 実施校と相談したところ、60 分の時間の確保が可能となっ
た。一般的な 1 コマの授業時間よりも長い時間であるが、新た
な試みであるため、余裕をもって60分で実施することにした。 
12 『ココロ部！』には、ドラマ部分の他、解説部分もあるが、
今回は、ドラマ部分のみの視聴とした。 
13 筆者らによるドラマ視聴や模擬授業をとおして、これらの
文言を考えた。これらの文言が妥当であるかについては議論の
余地があるが、紙幅の都合上、本稿では踏み込まない。 
14 本稿では、授業者の役割まで詳しくは検討できないが、子
どもの意見をよく聴くよう留意した。 
15 中央の四角で黒く塗りつぶされた部分には、実際にはコジ
マの顔が表示されている。 
16 内容をおもしろがる声、ツッコミの声、笑い声、自分の意
見を主張する声など様々あった。 
17 仮名である。 
18 仮名である。 
19 ［？］については、［A］［B］両方に◯を付けている者と、
それらの間に◯を付けている者がいたということである。なお、
全体で意思を確認する際には、どちらかで表明している。 
20 話しながらなのでメモをとるのは大変だったと思われるが、
裏面まで書いている子が 5 名いた。 
21 選好の変容は子ども個々において様々である。それらを追
うのは簡単なことではない。評価手法について検討する際、研
究レベルであればどれほど手間がかかってもよいのかもしれな
いが、日々の道徳授業を想定すれば、より気の利いた手法を考
えなくてはならない。 
	
付記	
	 本研究は、平成 27 年度千葉大学教育学部―附属学校連携研
究「熟議を用いた道徳授業の構想と実践」の成果の一部である。 
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資料	 子どもたちから発表された意見	
※ 板書された文言や、実際の発言をもとに、筆者が記述して
いる。 
 
全体での意見表明時に発表された意見 
［A・入れる］ ［B・入れない］ 
?	 他の最後の外出だから。 
?	 絵を見るのを楽しみにして
いたから。 
?	 亡くなった旦那さんとの約
束。 
?	 冷たい。 
?	 ルールはやぶってもバレな
きゃいい。 
?	 他の人も入れなくてはいけないか
ら。 
?	 仕事、ルールがあるから。クビに
なる。 
?	 おばあさんだけ特別にはできない。 
?	 前の人は入れなかったのに、差別
になってしまう。 
?	 仕方がない。 
?	 おばあさんが嘘をついているかも。 
?	 ばれたら大変。 
 
言われていない意見として発表された意見 
［A・入れる］ ［B・入れない］ 
?	 人間は共生の世界で一緒に生きているもの
だから。死んでもいい、クビになってもい
い、詐欺でもいいから、何としてでも入れ
てあげたい。 
?	 自分が責任をとればいい。 
?	 運の問題。病気はなりたくてなった訳では
ない。運と美術館は直結する訳じゃないか
ら入れてあげたい。 
?	 他の人（先輩など）に相談してから判断す
る。 
?	 人の情け。おばあさんの事情を言えばいい。 
?	 ルールはルールだか
ら、駄目だと言った
方がいい。 
?	 人生の大半は、実力
と運。電車に乗る時
間が遅かったのも運
が悪かった。しょう
がない。 
 
「そもそも」の議論の後に出てきた意見 
［A・入れる］ ［B・入れない］ 
?	 バレなきゃいいというなら、そ
もそもルールはいらないので
は。 
?	 警備員は、絵や会場を任されて
いる立場。入れないのが仕事。 
?	 あきらめるべき。 
 
